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Аннотация. В статье отражена одна из главных тенденций современной философии об-
разования, получившая название «аффективный поворот». Опираясь на работы по исто-
рии образования и феминистские исследования, автор показывает, что эмоции выступают 
инструментами организации и контроля сознания, а также являются сферой социально и 
культурно конструируемых переживаний, воспроизводящих гендерные иерархии. Автор 
обращает внимание на противоречивый статус женщины в европейской образовательной 
традиции: с одной стороны, в роли учителя она должна с помощью “материнской любви” 
привить учащимся навыки эмоционального самоконтроля, а с другой стороны, воспринима-
ется как носитель иррационального начала, представляющего угрозу социальному порядку. 
Автор отмечает, что в настоящее время тема взаимосвязи эмоций и образования приоб-
рела универсальное значение, закрепившись в понятии «эмоциональная грамотность». Кри-
тическому рассмотрению подвергается способность к эмпатии, отмечаются трудности 
её формирования в рамках программ обучения эмоциональной грамотности.
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Введение
Не требует доказательства тот факт, что 

образование не ограничивается процессами 
передачи знания, трансляцией информации. 
Выступая социальным институтом, образо-
вание направлено на воспитание человека, 
что, в свою очередь, достигается путём на-
учения индивида следовать нормам и цен-
ностям, интериоризировать их и выполнять 
определённые социальные роли. При этом 
деятельность в соответствии с теми или 
иными социальными правилами и ролями 
не в последнюю очередь зависит от приоб-
ретённых индивидом паттернов, моделей 
эмоционального поведения. В самом деле, 
являясь сферой человеческих контактов и 
взаимодействий, образование богато пали-
трой самых разнообразных чувственно-эмо-

циональных реакций – как положительных 
(радость, удовольствие), так и отрицатель-
ных (гнев, стыд, страх). В рамках философии 
тема взаимосвязи эмоций и образования по-
является и получает развитие приблизитель-
но с начала 70-х гг. XX века, что свидетель-
ствует об относительно недавней её истории 
[1; 2]. Примечательно, что интерес к данной 
теме коррелирует с определёнными изме-
нениями в смежной с философией образо-
вания области – философии науки. Данный 
параллелизм не случаен. Дело в том, что, как 
замечают современные исследователи, на 
образование, его идеологию существенное 
влияние оказывает тот образ науки, кото-
рый формируется средствами современной 
культуры и прежде всего философией. В 
самом деле, долгое время, а отчасти и по сей 
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день философское осмысление образования 
находилось под влиянием эпистемологии, 
считающей, что «мир объектов знания не-
зависим от человека как субъекта позна-
ния» [3, с. 145]. Однако распространение во 
второй половине XX века социокультурной 
версии философии науки, для которой мир 
объектов знания достраивается и перестраи- 
вается субъектом познания в конституи-
рующих актах сознания, заставляет и при 
осмыслении феномена образования обра-
титься к идее конструируемости социальной 
реальности. К её элементам относятся и эмо-
ции. Эта мысль уходит корнями в феминист-
скую педагогику 60–70-х гг. прошлого века 
[4] и получает новый импульс в связи с так 
называемым «аффективным поворотом» в 
современной философии образования [5]. 
Освещение данного поворота и станет целью 
настоящей статьи. Опираясь на ряд феми-
нистских исследований, мы покажем, поче-
му тема взаимосвязи эмоций и образования 
оставалась в тени философского интереса. 
Далее мы постараемся продемонстрировать, 
что эмоции являют собой сферу социально 
и культурно конструируемых феноменов, 
воспроизводящих гендерные иерархии. На-
конец, мы проследим, как тема взаимосвязи 
эмоций и образования, актуализированная 
феминистскими философами и историками, 
приобрела сегодня универсальное значение, 
закрепившись в понятии «эмоциональная 
грамотность». 

Женщина в европейской культуре: 
исторический экскурс

Образование рассматривалось (и продол-
жает рассматриваться) во многих философ-
ских исследованиях прежде всего с точки 
зрения культивирования разума как главной 
познавательной способности человека. Это 
связано со спецификой западноевропей-
ской культуры, в рамках которой дихотомия 
«разум (мышление, интеллект) – тело (чув-
ства, эмоции)» издавна функционировала с 
ценностным приоритетом первого элемента. 
При этом чувственно-эмоциональное нача-

ло ассоциировалось прежде всего с женской 
природой, а сама женщина на долгое время 
оказалась лишена доступа к сферам образо-
вания и науки. В этой связи проблематизация 
дихотомии «разум – тело» и, как следствие, 
актуализация темы эмоций в сфере образо-
вания едва ли возможны вне реконструкции 
гендерного контекста – без осмысления тех 
идейно-теоретических факторов, которые 
послужили основанием для исключения 
женщины из сферы образования. 

Для понимания специфики места и роли 
женщины в европейском обществе и куль-
туре ключевое значение имеют античные 
космологические идеи, а также христиан-
ские креационистские представления. Так, 
в античном мире различие между полами 
мыслилось как отражение глубинных кос-
мологических принципов, пронизывающих 
не только тело мужчины и женщины, но и 
мир как таковой. Согласно Аристотелю, 
Гиппократу, Галену человеческое тело со-
стоит из четырёх соков, соответствующих 
четырём элементам космоса: кровь, подоб-
но воздуху, горячая и влажная, флегма, по-
добно воде, холодная и влажная, жёлтая 
слизь, подобно огню, горячая и сухая, а чёр-
ная слизь, подобно земле, холодная и сухая. 
В соответствии с данными воззрениями су-
хие и горячие жидкости (и коррелирующие 
с ними элементы), являясь активными, дви-
жущими началами, конституируют муже-
ственность, а холодные и влажные, высту-
пая пассивными и движимыми, образуют 
женственность. При этом важно, что дан-
ные жидкости (и элементы) мыслились как 
находящиеся в отношении иерархической 
субординации: теплота воспринималась как 
бессмертная субстанция жизни, а сухие и 
горячие жидкости (элементы) главенство-
вали над холодными и влажными. Как это 
ни странно, но в рамках данной космологии 
считалось, что как по виду, так и по количе-
ству, женское тело подобно мужскому, но 
из-за нехватки у женщин тёплого элемента 
(сухих и горячих жидкостей) в теле женщи-
ны и мужчины установились такого рода 
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различия, которые и сделали женщину су-
ществом менее совершенным. 

Пришедшее на смену Античности Средне-
вековье привнесло некоторые новые контек-
сты в осмыслении оппозиции «мужское – 
женское», не отменив, однако, ценностного 
приоритета первого элемента над вторым. 
По мысли Бл. Августина, как мужчина, так 
и женщина, будучи сотворёнными по образу 
Божьему, являются носителями разумной 
души. При этом сам по себе разум не имеет  
пола; опасность оказаться запятнанным 
страстями, чувственными порывами суще-
ствует как для мужчины, так и для женщины. 
Однако христианский императив усмирения 
чувственности ради спасения души порож-
дал различные, подчас противоположные 
интерпретации. Так, например, схоласты ут-
верждали, что в рамках ценностной иерар- 
хии мужчина стоит выше женщины, ибо он 
сотворён Богом первым. Философ начала 
XvI в. Агриппа Неттесгеймский, наоборот, 
полагал, что, коль скоро женщина сотво-
рена последней, она и выступает главным 
произведением Бога и поэтому превосходит 
мужчину. Последнее мнение, однако, было 
скорее исключением, магистральным ста-
ло представление о том, что в земной жиз-
ни душа женщины безнадёжно испорчена, 
ущербна, и только в загробной жизни она 
может получить моральное преображение. 

В общем, по оценкам современных ис-
следователей, аристотелевско-галеновские 
представления о женщине сохраняли своё 
значение вплоть до конца XvI в. [6, р. 15–16; 
7, р. 163]. В XvIII столетии, в результате по-
явления анатомических измерений женского 
и мужских тел, скелет женщины изображал-
ся с подчёркнуто увеличенным тазом и не-
большим черепом, тем самым закреплялось 
представление о ней как существе, вынаши-
вающем и рожающем детей. Кроме того, в 
физической антропологии, возникшей в се-
редине XIX в., различия между полами ока-
зались увязаны с расовыми различиями. Так, 
учёные, не сомневающиеся в превосходстве 
белой расы над остальными, перенесли это 

превосходство на отношения полов. Счи-
талось, в частности, что женщины должны 
занимать такое же подчинённое положе-
ние по отношению к мужчинам, как негры 
по отношению к европейцам. Популярным 
и распространённым было также мнение о 
том, что женский мозг меньше и легче, чем 
мужской, и потому женщины обладают ме-
нее развитыми интеллектуальными способ-
ностями, чем мужчины [8]. 

Предпринятый нами краткий историче-
ский экскурс ясно показывает, что пред-
ставление о нехватке у женщины рацио-
нальности и, как следствие – её избыточ-
ной эмоциональности стало основанием 
для исключения её из сферы образования. 
Даже если мы обратимся к более позднему 
периоду – второй половине XIX столетия, 
когда женщины наконец получили доступ 
к высшему образованию, то и в этом случае 
мы увидим, как разум и эмоции отражают и 
воплощают определённые культурные нор-
мы и ценности, вовлекая женщину в сферу 
того, что М. Фуко назвал «дисциплинарной 
властью», – в специфическую форму управ-
ления индивидом путём воспитания в нём на-
выков самоконтроля и самоцензуры [9]. Так, 
в одном из учебников для учителей рубежа 
XIX–XX вв. помещена специальная глава, 
где обсуждается вопрос о том, как долж-
ны поощряться и наказываться те или иные 
эмоции учащихся. В отношении, например, 
гнева, который трактуется как физиологи-
ческое и психическое потрясение, вызванное 
переживанием нанесённого личности вреда, 
говорится, что учитель должен прежде всего 
успокоить ребёнка, вернуть его в нормаль-
ное физическое и психическое состояние. 
Учитель должен показать пагубное влияние 
гнева, объяснить, что гнев истощает жизнен-
ную энергию, причиняет боль и беспокой-
ство окружающим. Учителю следует апелли-
ровать к воле ребёнка, ибо человек должен 
быть хозяином, а не рабом своих страстей 
[10, р. 35]. Хотя в роли учеников в данных 
наставлениях подразумеваются оба пола, в 
случае девочек рекомендации приобретают 



Высшее образование в России • № 7, 2019122

особый, дополнительный смысл. Девочка, 
не научившаяся управлять собственными 
эмоциями, едва ли сможет впоследствии 
управлять домашним хозяйством, а между 
тем причины многих социальных бед не в 
последнюю очередь связаны с отсутствием 
должного порядка в семье. Таким образом, 
требование эмоционального контроля, об-
ращённое к девочке, оказывается проводни-
ком той социальной роли, в соответствии с 
которой существование женщины обретает 
смысл лишь через действия по поддержанию 
домашнего очага. Подобно тому как мать 
демонстрирует ребёнку пример эмоциональ-
ного контроля, так и учитель должен высту-
пать образцом выдержанного темперамента. 
В этой связи не случайно, что примерно с 
последней четверти XIX в. в США и других 
западных странах женщины всё чаще высту-
пают в роли учителя начальной школы [11, р. 
43]. От женщин-учителей ждут, что они об-
учат детей навыкам саморегуляции, исполь-
зуя для этого не аппарат насилия, а заботу 
и любовь. Эта педагогика любви выступает 
своего рода коррелятом ценностей форми-
рующейся представительной демократии, 
задача которой – воспитать таких граждан, 
которые бы свободно, а не по принуждению 
подчинялись существующему социальному 
порядку [12, р. 206]. Впрочем, справедли-
вости ради следует заметить, что не любая 
женщина рассматривается как изначально 
готовая, предрасположенная к тому, что-
бы выступать в роли учителя и прививать 
моральные добродетели подрастающей мо-
лодёжи. Речь шла о женщине белой расы, 
представительнице среднего класса и проте-
стантского вероисповедования. 

Вместе с тем нельзя не обратить вни-
мания на определённую двойственность, 
характерную для осмысления статуса жен-
щины в этот период. С одной стороны, как 
уже говорилось, женщина в роли учите-
ля должна была с помощью материнской 
любви и заботы привить учащимся навыки 
эмоционального самоконтроля. С другой 
стороны, женщина продолжала воспри-

ниматься в духе древней, античной тради-
ции как носитель иррационального начала, 
представляющего угрозу социальному по-
рядку. Дело в том, что свойственная жен-
щине добродетель любви связана прежде 
всего со спецификой частной, домашней 
сферы, и она может выступить препятстви-
ем на пути воспитания у учащихся чувства 
справедливости, требующего подчинять 
частные, семейно-родственные интересы 
универсальным, общественным [12, р. 23]. 
Кроме того, следует отметить ещё одно об-
стоятельство. В связи с развитием в XIX в. 
психиатрии устойчивое распространение 
получили представления о том, что такое 
часто наблюдаемое у женщин расстрой-
ство, как истерия (а также и бесплодие), 
является во многом следствием энергети-
ческих затрат, которых требует образова-
ние. Подобные представления способство-
вали изоляции женщин, ограничивающей 
возможности получения ими высшего об-
разования, а также возможности досту-
па к различным академическим учебным 
программам, замыкая их образовательную 
сферу обучением домоводству.

Интенсивное развитие на рубеже XIX–
XX вв. индустриального общества, рост 
народонаселения повлекли за собой цент- 
рализацию и бюрократизацию школьного 
образования. Данные процессы принесли в 
сферу образования понимание учителя по 
аналогии с управляющим производством, 
фабрикой, а учащихся – как своего рода ма-
териала, ресурса. Для определения качества 
последнего было введено тестирование, в 
том числе IQ-тест. При этом главным при-
знаком должного развития личности стало 
воплощение ею ценностей социальной по-
лезности и эффективности, демонстриру-
емых в трудолюбии. Тема эмоционального 
контроля в индустриальном обществе обре-
ла актуальность и смысл в рамках движения 
за психическую гигиену (Д. Прескотт, М. 
Шерман). Основанная в 1909 г. национальная 
комиссия по психической гигиене называла 
главным злом того времени психические бо-
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лезни, неразвитость, неприспособленность 
личности к окружающим условиям. При-
чиной данного обстоятельства являлось, по 
мнению психологов и педагогов, несоответ-
ствие между ростом желаний и потребно-
стей, инициированных развитием рыночной 
экономики, и возможностями человека по 
их удовлетворению. Бурные эмоциональ-
ные реакции, всплески рассматривались 
уже не как проявления человеческой гре-
ховности, а как патологическая симптома-
тика, нуждающаяся в научном контроле и 
коррекции. Как отмечают исследователи, 
в роли проводников и объектов политики 
психической гигиены в сфере образования 
стали женщины [13, р. 126]. Так педагогика 
любви, основанная на моральной доброде-
тели, объединившись с научным психиатри-
ческим дискурсом, призвала к снижению 
давления на учащихся, к созданию мягкой, 
непринуждённой классной обстановки, к 
формированию взвешенного, сбалансиро-
ванного отношения учащихся к своим же-
ланиям, потребностям. 

Феминистская педагогика: воспитание 
эмоциональной грамотности

Примерно к середине XX в. движение за 
психическую гигиену затухает, но не исче-
зает. Проблема социального контроля эмо-
ций и образования получает новый импульс 
во второй половине века. Безусловно, мощ-
нейшим стимулом к тематизации взаимос-
вязи эмоций и образования стала феминист-
ская волна в США на рубеже 1960–70 гг. 
Движение против домашнего насилия, тре-
бование государственного финансирования 
убежищ для женщин, подвергшихся побоям 
в семье, требование легализации права на 
аборт – всё это способствовало экстери-
оризации внутреннего и индивидуального 
чувственно-эмоционального опыта, при-
дания ему социально-политического ста-
туса. Лозунг «Личное – это политическое» 
становится лейтмотивом феминистских на-
строений, а в фокусе внимания оказывается 
воспитание сознания – теория и практика, 

нацеленные на совместный критический 
анализ эмоций как феноменов, воплоща-
ющих в себе транслируемые культурой 
социальные иерархии и гендерные роли. 
Теория и практика воспитания сознания 
легли в основу феминистской педагогики. 
В рамках последней центральной выступает 
идея о необходимости осознания чувствен-
но-эмоционального опыта. Это осознание, 
между прочим, открывает одно из главных 
противоречий женского существования: 
утончённая способность чувственного вос-
приятия не в последнюю очередь является 
продуктом репрессивных патриархальных 
практик. Данная способность выступает од-
новременно основанием и для вытеснения 
женщин на периферию социальной сферы, 
и для привлечения её к участию в роли вос-
питателя. В целом в рамках феминистской 
педагогики подвергается критике патриар-
хальная атмосфера в высшем образовании. 
Пионеры феминистской педагогики при-
дают особое значение культивированию в 
классе атмосферы взаимоуважения, дове-
рия, акцентируют внимание на необходи-
мости усиления различных форм сотрудни-
чества, подчёркивают значимость интегра-
ции когнитивного и аффективного начал в 
образовательном процессе [14].

Последнее обстоятельство представляет 
особый интерес. Тот факт, что эмоции и ра- 
зум являются не антагонистическими, а вза-
имодополняющими началами, стал предме-
том активных размышлений в современной 
когнитивной науке и послужил стимулом к 
появлению программ «эмоциональной гра-
мотности». Распространившиеся пример-
но с начала 1990-х гг., они охватывают ряд 
умений и навыков, формируемых обычно в 
рамках таких школьных тем, как «Разреше-
ние конфликтов», «Самопознание», «Соци-
альное развитие» и др. Речь идёт, например, 
об умении выражать эмоции и распознавать 
их на лице собеседника. Так, учитель на од-
ном из уроков попросил четырёх учеников 
произнести перед классом фразу «Сегодня 
понедельник» с оттенками разочарования, 
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злости, стыда, страха. Одна из целей зада-
ния – показать сложность понимания эмо-
ций на основе интонации, движения лицевых 
мышц и т.д. Далее для понимания богатства 
палитры человеческих чувств учащимся (10–
12 лет) было предложено дополнить спи-
сок так называемых базовых эмоций (гнев, 
грусть, страх, удовольствие, удивление, 
отвращение, стыд, любовь). Расширенный 
список включил: безнадёжность, отчаяние, 
застенчивость, дружелюбие, печаль, разоча-
рование, счастье, сердитость и т.д. Наконец, 
к числу навыков, формируемых программа-
ми эмоциональной грамотности, относятся 
умение оценивать личные качества челове-
ка, контролировать эмоции, разрешать кон-
фликтные ситуации, вести диалог. 

Как правило, введение программ эмоцио- 
нальной грамотности обусловлено жела-
нием учителей, школьной администрации, 
родителей купировать распространение в 
школе физического, психологического на-
силия, наркомании, подростковой беремен-
ности. Безусловно, можно приветствовать 
усилия психологов и педагогов, направ-
ленные на то, чтобы объяснить школьни-
кам важную роль в социальной жизнеде-
ятельности ценностей искренности, от-
зывчивости, уважения и др. В то же время 
нельзя не отметить и проблемную сторо-
ну подобных программ. Концептуально- 
теоретическую основу многих из них со-
ставляет когнитивная наука, рассматрива-
ющая эмоции как проявление универсаль-
ной нейробиологической природы челове-
ка, и поэтому социокультурные факторы 
не всегда оказываются в центре внимания. 
Между тем они очень важны, ибо имеют 
формообразующее влияние на эмоции. 
Среди способностей, формируемых в рам-
ках программ эмоциональной грамотности, 
особого внимания заслуживает эмпатия. 
Как правило, сегодня задача развития у 
учащихся эмпатии решается через приоб-
щение последних к чтению художественной 
литературы, просмотру фильмов. Для того 
чтобы эмпатия не расходилась с готовно-

стью субъекта помочь другому, с чувством 
ответственности, требуется вовлечение 
учащихся в реальный, живой опыт. На-
пример, демонстрация фильма или чтение 
произведения, рассказывающих об ужасах 
Холокоста, политических репрессий, долж-
ны сопровождаться встречами учащихся 
со свидетелями этих событий. Кроме того, 
само обращение к художественной литера-
туре как средству развития эмпатии будет 
продуктивно тогда, когда процесс чтения 
станет для читателя опытом борьбы с тем, 
что мешает ему самому стать свидетелем 
рассказываемых событий, например, опы-
том борьбы со страхом перед собственной 
уязвимостью, опасениями оказаться на ме-
сте рассказчика. Для такого опыта чтения, 
который среди современных философов 
и педагогов получил название «чтение как 
свидетельствование» [15], чрезвычайно 
важным является признание читателем в 
современной ему действительности об-
стоятельств, аналогичных тем, о которых 
говорит художественный текст, а также 
готовность читателя взять на себя долю от-
ветственности за существование этих об-
стоятельств и их устранение. 

В контексте сказанного полезно об-
ратиться к тому, что Ф. Сибургер назвал 
«возмутительным» и «защитным» гневом. 
Субъект испытывает гнев возмущения, ког-
да он переживает несправедливость по от-
ношению к себе или другому субъекту, а 
защитный гнев испытывает как реакцию на 
угрозу, подрывающую привычные для него 
убеждения, его идентичность [16, р. 44–45]. 
Учитывая, что одной из главных целей обра-
зования является воспитание способности 
к рефлексии – критическому осмыслению 
и переосмыслению устоявшихся представ-
лений о себе и мире, понятно, что защит-
ный гнев выступает мощным препятствием 
на пути её формирования. Данное обстоя-
тельство наглядно проявляется на примере 
включения в программу государственных 
школ США тем, связанных с терпимостью 
к людям с нетрадиционной сексуальной 
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ориентацией [17]. Обсуждение подобного 
рода тем сопровождалось эмоциональной 
неприязнью, отторжением как со стороны 
педагогов, так и со стороны учащихся, ибо 
затрагивало представления, несовместимые 
с идентичностью их носителей.

Заключение 
Обобщая сказанное, обратим ещё раз 

внимание на некоторые ключевые момен-
ты. Безусловно, мнение о том, что эмо-
ции представляют сферу сугубо частного, 
субъективного опыта, локализованного 
в индивидуальной психике, ошибочно. В 
действительности, как мы постарались по-
казать, эмоции являются областью соци-
ально и культурно конструируемых пере-
живаний. На сегодняшний день можно на-
звать две дискурсивные практики, а именно 
религию и науку, которые в западноевро-
пейской культуре стали своего рода кана-
лами для трансляции и циркуляции ценно-
стей и норм, формирующих правила эмо-
ционального поведения. Причём, как мы 
видели на примере истории образования, 
эмоции, во-первых, интерпретировались 
как инструменты организации и контро-
ля человеческого сознания, а во-вторых, 
поддерживали и воспроизводили опреде-
лённые гендерные иерархии. В то же время 
благодаря развитию когнитивной науки и 
феминистской педагогики понятие эмоци-
ональной грамотности приобрело универ-
сальный смысл, и в учебных планах школ 
и университетов стали появляться курсы 
по обучению эмоциональной грамотности. 
И, наконец, ещё одно обстоятельство, на 
которое следует обратить внимание. В со-
временном обществе и культуре широкое 
распространение получили электронные 
технологии. Интенсивная циркуляция ви-
зуальных образов, осуществляемая с по-
мощью электронных медиа, активизирует 
страсть к потреблению, порождает эф-
фект легкодоступности восприятия окру-
жающего мира, как если бы мир всегда уже 
был в наличии, был развёрнут и подан для 

восприятия. В действительности, однако, 
купаясь в образах, современный человек 
может и не подозревать, что он удалён от 
мира как переживаемой реальности. На-
сыщенность виртуального пространства 
образами насилия, жестокости может 
оборачиваться глухотой к страданиям ре-
альных людей. Вот почему программы об-
учения эмоциональной грамотности и, в 
частности, формирования способности к 
эмпатии, приобретают сегодня столь важ-
ное значение.
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